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Er is al veel onderzoek verricht naar de effectiviteit van bepaalde leerstrategieën (e.g., Dunlosky et al., 
2013), maar dit onderzoek vond voornamelijk plaats in het laboratorium en bij oudere leerlingen. In 
het huidige onderzoek wordt onderzocht wat de effecten van de leerstrategieën practice testing, 
samenvatten en herbestuderen zijn in een relevante onderwijscontext bij kinderen in de 
basisschoolleeftijd, waarbij nieuws-gerelateerde teksten worden bestudeerd. Er zijn voorafgaand aan 
het onderzoek twee hypothesen opgesteld. Er werd verwacht dat practice testing een positief effect 
zou hebben op de tekstretentie en dat samenvatten een positief effect zou hebben op tekstbegrip. 
57 leerlingen uit groep 5 en 6 (M = 9,04 jaar oud, SD = 0,63) lazen drie verschillende teksten uit de 
reguliere methode Nieuwsbegrip voor begrijpend lezen en kregen drie keer de gelegenheid om te 
oefenen met behulp van verschillende leerstrategieën: practice testing, samenvatten en herbestuderen. 
Herbestuderen was hierbij de controleconditie. De eindtoetsen (retentietoets en toets van tekstbegrip) 
werden twee weken na de laatste oefensessie afgenomen.  
De belangrijkste bevinding van dit onderzoek was dat er een interactie is gevonden tussen leerstrategie 
en toetstype, waarbij met name de practice testing strategie een positief effect liet zien op de 
retentievragen, maar juist een negatief effect op tekstbegrip, hiermee is de eerste hypothese bevestigd. 
Omdat het effect van de samenvatten strategie op tekstbegrip niet verschilde van de controleconditie is 
de tweede hypothese in dit onderzoek verworpen.  
Samenvattend toont dit onderzoek aan dat het practice testing effect ook standhoudt onder 
omstandigheden waarin meer ruis voorkomt, namelijk in de klas, met leermaterialen die in de praktijk 











 The Effects of Practice Testing and Summarization on Textretention and Textcomprehension in 
Primary School 
  
                                                                    Lucia Rozendal 
 
                   Summary  
         
There has been substantial research into the effects of learningstrategies (e.g. Dunlosky, et al., 2013) 
this research comprises mainly lab experiments and research has been done with older students. The 
aim of this research is to expand the knowledge about learning strategies practice testing and 
summarization in a relevant educational context with children in primary school, in which newsrelated 
texts are studied. Practice testing was expected to have a positive effect on text retention and 
summarization on text comprehension.  
57 pupils from grade 5 and 6 (M = 9,04 years old, SD = 0,63) have read three different texts from the 
regular comprehension reading method Nieuwsbegrip and practiced three times with each of the 
strategies: practice testing, summarization and restudy. The restudy-condition functioned as a control 
group. The final test (text retention and text comprehension test) took place two weeks after the final 
practice session.  
The main result of this study was that there was an interaction between learningstrategie and test type, 
whereas practice testing had a positive effect on retention questions, but a negative effect on text 
comprehension, the first hypothesis is confirmed. Because the effect of summarization didn’t differ 
from the effect of restudy (control condition) the second hypothesis is rejected. The most important 
conclusion is that this study demonstrates that the effect of practice testing persists in circumstances 
where there’s more agitation, in the classroom, with learning materials that are normally used and with 
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Er is al veel wetenschappelijk onderzoek verricht naar effectieve leerstrategieën. Dunlosky, Rawson, 
Marsh, Nathan en Willingham (2013) hebben tien leerstrategieën, die ofwel veel gebruikt worden 
ofwel effectief zijn gebleken, uitgebreid onderzocht en beschreven. Leerstrategieën zoals practice 
testing, zelf verklaren (self explanation) en het spreiden van leeractiviteiten (distributed practice) 
blijken effectief te zijn. Echter, minder effectieve strategieën zoals samenvatten en herbestuderen 
blijken nog steeds veelvuldig gebruikt worden door studenten (Dunlosky et al., 2013; Pressley, 
Goodchild, Fleet, Zajchowski & Evans, 1989; Roediger & Karpicke, 2006).  
      De kennis over een aantal van deze leerstrategieën, zoals practice testing en distributed practice, 
komt voort uit de cognitieve psychologie. Het fundamentele onderzoek dat gedaan wordt door 
cognitief psychologen vindt vooral in het laboratorium plaats (e.g., Carpenter, Pashler & Cepeda, 
2009; Roediger & Karpicke, 2006). Dit type onderzoek staat echter ver af van de onderwijspraktijk 
(Camp & de Bruin, 2013). Het overbruggen van de kloof tussen wetenschappelijke onderzoekers en de 
onderwijspraktijk is een van de grootste uitdagingen van onderwijskundig onderzoek op dit moment 
(Cuban, 1990; Pogrow, 1996). Twee aspecten in het bijzonder van het fundamentele onderzoek 
beperken de relevantie voor de onderwijspraktijk. 
      Het eerste aspect betreft de leeftijd van de respondenten die zijn bestudeerd met betrekking tot 
leerstrategieën. Het meeste onderzoek heeft plaatsgevonden met studenten als onderzoeksgroep 
(Carpenter et al., 2009; Goossens, Camp, Verkoeijen & Tabbers, 2013; Guillery-Gerard 2013; 
Karpicke, Blunt & Smith, 2016). Er is nog maar weinig bekend over de effecten bij kinderen in de 
basisschoolleeftijd. Dit kan beschouwd worden als een te weinig bestudeerd onderwerp. 
      Het tweede aspect betreft het feit dat het meeste onderzoek naar leerstrategieën plaatsgevonden 
heeft in het laboratorium, waarbij zoveel mogelijk factoren onder controle worden gehouden om ruis 
te voorkomen. Er heeft onderzoek in de onderwijspraktijk plaatsgevonden (e.g. Carpenter et al., 2009; 
Roediger & Karpicke, 2006; Goossens et al.,2013), maar op een veel minder grote schaal dan in het 
laboratorium. Daarnaast zijn deze onderzoeken vaak uitgevoerd met kunstmatige materialen en met de 
onderzoeker als proefleider/docent.   
     Concluderend kan gesteld worden dat er meer onderzoek nodig is naar leerstrategieën in de 
onderwijspraktijk en met kinderen in de basisschoolleeftijd om de waarde van deze strategieën voor de 
praktijk te beoordelen. Dit onderzoek wil hieraan een bijdrage leveren en het vindt daarom plaats 
binnen de eigen klas, met reguliere materialen en wordt uitgevoerd door de eigen leerkracht. Het 
onderzoek richt zich op de volgende twee leerstrategieën; samenvatten en practice testing en het effect 
op respectievelijk tekstbegrip en tekstretentie.  
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     Samenvatten wordt veelvuldig gebruikt door leerlingen en in lesmethodes. Onderzoek (Dunlosky et 
al., 2013; Garner, 1982; Hidi & Anderson, 1986; Oded & Walters, 2001) laat echter zien dat 
samenvatten een minder effectieve strategie is voor tekstretentie, maar samenvatten kan wel als 
effectieve strategie dienen voor het bevorderen van tekstbegrip (National Reading Panel, 2000; 
Aarnoutse & Schellings, 2003; Cromley & Azevedo, 2007).  
     Wat practice testing betreft, is het effect op het gebied van tekstretentie bewezen (e.g., Carpenter et 
al., 2009; Roediger & Karpicke, 2006; Dunlosky et al., 2013; Goossens et al.,2013; Rohrer et al.,2010, 
Adesope, Trevisan & Sundararajan, 2017), maar er is meer onderzoek nodig in een onderwijscontext 
met jonge leerlingen om te bepalen of de effecten dan nog steeds gelden. Daarnaast is het onduidelijk 
of practice testing ook een positief effect heeft op tekstbegrip. Practice testing wordt in onderzoek 
meestal vergeleken met de herbestuderen leerstrategie, daarom is herbestuderen ook in dit onderzoek 
als controleconditie toegevoegd. 
     Deze leerstrategieën staan centraal en het doel van dit onderzoek is dat het een bijdrage wil leveren 
aan de kennis over de effecten van de leerstrategieën practice testing en samenvatten in een relevante 
onderwijscontext bij kinderen in de basisschoolleeftijd, waarbij gebruik gemaakt wordt van nieuws-
gerelateerde teksten uit een veelgebruikte lesmethode. In het theoretisch kader dat hierna volgt, 






1.1 Het samenvatten 
 
Het samenvatten van een tekst is een populaire manier om leerstof te verwerken (Dunlosky et al., 
2013). Samenvatten is het in eigen woorden verkort weergeven van de tekst. Een samenvatting kan 
bijvoorbeeld bestaan uit losse woorden, uit zinnen, uit delen van de tekst, geschreven zijn of 
uitgesproken, uit het hoofd gemaakt zijn of met de originele tekst ernaast enzovoort.  
     Wanneer samenvatten ingezet wordt als leerstrategie vinden er verschillende cognitieve processen 
plaats. Als eerste vindt er een selectieproces plaats. Hiervoor moet de leerling de tekst lezen en 
begrijpen en vervolgens de onderdelen selecteren voor de samenvatting Als tweede wordt de 
hoeveelheid informatie ingeperkt door bepaalde details van een lager niveau te vervangen door 
algemene concepten van een hoger niveau (bijvoorbeeld hond, kat, parkiet en vis worden vervangen 
door huisdieren) (Hidi & Anderson, 1986; Brown, Campione & Day, 1981). Tot slot wordt de 
originele tekst getransformeerd naar een beknopte en representatieve samenvatting waarin de 
belangrijkste begrippen uit de tekst met elkaar worden verbonden en geïntegreerd (Hidi & Anderson, 
1986). Hierbij wordt bijvoorbeeld uit iedere paragraaf een kernzin gehaald of wordt een kernzin zelf 
geformuleerd (Brown et al., 1981). De cognitieve processen en hoe ze ten uitvoer worden gebracht 
blijken afhankelijk van drie aspecten. Ten eerste de specifieke kenmerken van een tekst, zijnde de 
kwaliteit, de lengte en de complexiteit van de tekst. Ten tweede het genre van de tekst en ten derde   
voor wie de samenvatting wordt geschreven; voor de schrijver zelf of ook voor anderen (Hidi & 
Anderson, 1986). 
     Het samenvatten kan verschillende doelen hebben. Eén doel is de retentie van de belangrijkste 
informatie uit de tekst. De informatie kan later teruggehaald of toegepast worden (Dunlosky et al., 
2013). Samenvatten wordt door Dunlosky et al. (2013) gezien als een minder effectieve strategie voor 
retentie. De reden hiervoor is dat het lastig is om leerlingen het samenvatten aan te leren. Het vraagt 
om een uitgebreide instructie en veel oefening in de praktijk. Dit maakt deze techniek met name voor 
jongere leerlingen, in vergelijking met andere strategieën, minder effectief (Dunlosky et al., 2013). Het 
meten van de effectiviteit van het samenvatten als leerstrategie blijkt complex omdat in onderzoek het 
samenvatten in veel verschillende vormen naar voren kan komen. Het is daardoor lastig om algemene 
conclusies te trekken (Dunlosky et al., 2013). 
    Een tweede doel van samenvatten is het bevorderen van tekstbegrip. Samenvatten wordt ingezet als 
leesstrategie bij het begrijpend lezen met als primaire doel het bevorderen van het begrip van de tekst 
(Duke & Pearson, 2008). De complexiteit van het begrijpend leesproces wordt hier toegelicht omdat 
het een belangrijke rol speelt wanneer het samenvatten ingezet wordt. 
     De complexiteit van begrijpend lezen wordt vastgelegd in theoretische modellen die de cognitieve 
en taalkundige processen beschrijven (Kendeou, van den Broek, Helder & Karlsson, 2014). Alle 
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modellen delen de centrale gedachte dat de kern van begrijpend lezen gaat om de constructie van de 
mentale representatie van de tekst in het geheugen van de lezer (e.g., Kintsch, 1988). Deze mentale 
representatie bevat tekstuele informatie en achtergrondkennis die door semantische relaties met elkaar 
is verbonden (Kendeou et al., 2014). 
     Het theoretisch model van Kintsch (1988) deelt de tekstuele representatie in op drie niveaus: 1. 
oppervlakkige tekststructuur 2. tekstbetekenis en 3. het situatiemodel. Tijdens de oppervlakkige 
tekststructuur wordt de zin ontleed door de lezer waarbij semantiek en syntaxis van de woorden 
geselecteerd worden en worden opgeslagen in het werkgeheugen. Tijdens de tekstbetekenis wordt de 
informatie in één zin en tussen meerdere zinnen door de lezer tot een samenhangend geheel 
verbonden. Er wordt wel betekenis toegekend aan de zinnen, maar er vindt nog geen begrip op het 
diepste niveau plaats. Dat gebeurt tijdens het verwerken op het niveau van het situatiemodel (Kintsch, 
1988). Hierbij maken de lezers, tijdens het lezen, een mentale representatie (ook wel schema 
genoemd) van de zin in hun hoofd, waarbij voorkennis en informatie uit de tekst wordt ingezet 
(Kintsch, 1988). Tijdens dit proces stelt de lezer zichzelf vragen, bevestigt informatie en transformeert 
de informatie (Kintsch, 1988). Het maken van een samenvatting kan in eerste instantie gezien worden 
als een proces op het niveau van tekstbetekenis, maar doordat het vraagt om een integratieve 
verwerking wordt het maken van een samenvatting gedaan op het niveau van het situatiemodel (Oded 
& Walters, 2001). De informatie wordt gerelateerd aan de voorkennis en er wordt een nieuw schema 
gevormd. Dit nieuwe schema, de samenvatting, wordt opgeslagen in het lange termijngeheugen van de 
lezer en dit werkt bevorderend voor het tekstbegrip (Kintsch, 1998, Oded & Walters, 2001). Voor 
iedere lezer is de mentale voorstelling anders, omdat de lezer een relatie legt met de informatie uit het 
lange-termijn geheugen (Land, 2009).  
     Het schrijven van een samenvatting zorgt ervoor dat er een diepere verwerking plaats vindt, die er 
vervolgens voor zorgt dat je de tekst beter begrijpt (Oded & Walters, 2001). De samenvatting moet 
gezien worden als een instrument om de betekenis van een tekst te construeren. Ten gevolge hiervan 
presteren leerlingen beter op volgende begripstaken.  
     Garners onderzoek (1982) toont aan dat de samenvattingen die de lezers maken nieuwe teksten 
worden: de mentale representatie van de originele tekst. Studenten moesten een samenvatting maken 
of een lijst met voorbeelden als oriënterende taak bij een tekst. Garner concludeert dat de leerlingen 
die effectief samenvattingen maken de informatie zo succesvol stroomlijnen dat hun samenvatting de 
tekst wordt die ze opslaan in hun geheugen en ook weer terug kunnen halen. De kwaliteit van de 
samenvatting, oftewel in hoeverre de leerlingen in staat zijn om de kernbegrippen te beschrijven, 
speelt een grote rol (Garner, 1982). Dit resulteert erin dat deze leerlingen in het voordeel zijn bij 
vragen waarbij de belangrijkste gedachten van een tekst gevraagd worden. Wanneer er naar details 
gevraagd wordt zijn ze echter in het nadeel (Garner, 1982). Dole, Duffy, Roehler & Pearson (1991) 
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trekken dezelfde conclusie: wanneer samengevat wordt, richten leerlingen zich op de belangrijkste 
hoofdgedachte uit de tekst, details worden weggelaten. Het organiseren en parafraseren van de 
informatie leidt tot diepere verwerking en daarom leidt het tot beter begrip. Het alleen onderstrepen of 
letterlijk overnemen van de tekst leidt tot oppervlakkige verwerking (Dole et al., 1991).  
     De methode Nieuwsbegrip, die gebruikt wordt in dit onderzoek, gebruikt vijf leesstrategieën om het 
tekstbegrip te bevorderen. Het samenvatten is een van deze strategieën. De effecten van leesstrategieën 
zijn veelvuldig onderzocht (e.g. National Reading Panel, 2000; Aarnoutse & Schellings, 2003; 
Cromley & Azevedo, 2007).  
     Het meeste onderzoek (e.g. National Reading Panel, 2000; Rinehart, Stahl & Erickson, 1986) naar 
het effect van samenvatten op het tekstbegrip is positief over de inzet van deze strategie. Volgens het 
National Reading Panel (2000), is het samenvatten een van de strategieën die effect hebben op zowel 
de schrijf- als de leesvaardigheid. De kwaliteit van de samenvattingen verbetert, leerlingen zijn beter 
in staat om de kerngedachtes uit een tekst te halen en de details weg te laten waarbij ze generaliseren. 
Daarnaast onthouden leerlingen de inhoud van de teksten beter (National Reading Panel, 2000).  
Cromley & Azevedo (2007) geven aan dat naast het gebruik van strategieën (zoals samenvatten) 
andere variabelen, zoals achtergrondkennis of woordenschat, meer effect hebben dan het 
strategiegebruik bij het bevorderen van tekstbegrip. 
     Uit het voorgaande blijkt dat samenvatten als minder effectieve strategie wordt gezien voor het 
bevorderen van tekstretentie, maar dat het wel als effectieve strategie kan dienen voor het bevorderen 
van tekstbegrip. 
 
 1.2. Practice testing 
 
Practice testing is een manier van leren die door lerenden minder vaak wordt ingezet dan het 
herbestuderen en samenvatten (Dunlosky et al., 2013; Roediger & Karpicke, 2006).  De strategie 
practice testing is gebaseerd op het testing effect, ook wel retrieval practice effect genoemd. Dit effect 
houdt in dat studenten die een of meer testen maken, nadat ze stof voor het eerst hebben bestudeerd, 
zich meer herinneren van de stof dan studenten die de stof alleen herbestuderen (e.g. Roediger & 
Karpicke, 2006). Voorbeelden van practice testing zijn vragen beantwoorden aan het einde van een 
hoofdstuk, samen oefenen met flitskaarten of een quiz in de klas. Wanneer een leerling getest wordt, 
wordt informatie uit het lange termijn geheugen teruggehaald (retrieval practice). De geheugensporen 
worden hiermee versterkt, omdat deze informatie gereactiveerd wordt en dit is effectief voor het 
vasthouden van deze informatie. Het later opnieuw terughalen (bij een toets) wordt hiermee ook 
makkelijker want er ontstaat een associatie tussen de vraag en het bijbehorende antwoord (Bjork & 
Bjork, 1992). Practice testing wordt ondanks de positieve resultaten nog niet veelvuldig ingezet door 
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leerkrachten omdat zij te weinig op de hoogte zijn van de effecten van deze strategie of omdat 
onderwijsmateriaal er minder geschikt voor is (Kang, Lindsey, Mozer & Pashler, 2014). 
     Er is de afgelopen jaren veel onderzoek gedaan naar het testing effect. Slechts een beperkt aantal 
onderzoeken gebruikte echter regulier materiaal binnen de onderwijscontext (e.g. Carpenter et al., 
2009; Goossens et al.,  2013; Goossens, Camp, Verkoeijen, Tabbers & Zwaan, 2014;  Karpicke, et 
al.,2016). In reviewstudies naar het testing effect (Roediger & Karpicke, 2006, Adesope et al., 2017) 
komen onderzoeken naar voren waarin onderwijskundig materiaal werd gebruikt, gevolgd door kort 
antwoord of meerkeuzevragen. Een voorbeeld van onderzoek binnen de onderwijscontext is het 
onderzoek van Carpenter et al. (2009). In dit onderzoek bestudeerden leerlingen uit de tweede klas van 
de middelbare school feiten uit de geschiedenismethode. De leerlingen werden in drie groepen 
ingedeeld; een groep die de geschiedenisfeiten bestudeerde, werd getest en feedback kreeg, een groep 
die de stof herbestudeerde en een controlegroep. De leerlingen, uit de eerste twee groepen, kregen na 
één week of na zestien weken gelegenheid om de stof opnieuw te bestuderen. Na negen maanden 
volgde een toets. De leerlingen die na zestien weken gelegenheid hadden gekregen de stof opnieuw te 
bestuderen en getest werden, presteerden het beste (Carpenter et al., 2009). 
     Het testing effect wordt gevonden bij alle leeftijden (Dunlosky et al., 2013), al is het onderzoek bij 
kinderen beperkt (Dunlosky et al., 2013; Goossens et al., 2013, 2014). Een voorbeeld is het onderzoek 
van Goossens et al. (2013), waarbij leerlingen uit groep 3 luisterden naar 20 woorden in een verhaal of 
naar 20 geïsoleerde woorden. De leerlingen bestudeerden de betekenissen door middel van practice 
testing of door herbestuderen. Na een week werden ze getest. De woorden die geleerd werden door 
retrieval practice werden beter teruggehaald (Goossens et al., 2013).  Bij ander onderzoek (Rohrer et 
al., 2010) werden leerlingen uit groep vier en vijf gevraagd om de namen van regio’s en steden te 
leren. Zij leerden de topografie door practice testing of door herbestuderen. De toets bestond uit 
vragen die identiek waren aan de oefentest maar ook uit vragen die een toepassing vroegen van de 
geleerde stof in een andere context. De groep die practice testing toepaste presteerde beter op beide 
onderdelen van de toets.  
    Samenvattend, practice testing is uitgebreid onderzocht, met name met studenten in de context van 
een laboratorium en laat positieve resultaten zien wat betreft retentie van geoefende informatie. In een 
aantal onderzoeken (Carpenter et al., 2009; Roediger & Karpicke, 2006; Dunlosky et al., 2013; 
Goossens et al., 2013; Rohrer et al., 2010) die binnen de onderwijspraktijk hebben plaatsgevonden zijn 
eveneens positieve resultaten te zien. Echter deze onderzoeken zijn ten opzichte van het aantal 
onderzoeken dat in het laboratorium heeft plaatsgevonden met studenten zeer beperkt. 
     Onderzoek naar de leerstrategie practice testing vindt veelal plaats door deze strategie te 
vergelijken met de strategie herbestuderen (Dunlosky et al., 2013, Adesope et al., 2017). Ook in dit 
onderzoek zal herbestuderen als controleconditie fungeren omdat herbestuderen (restudy) of herlezen 
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een veelgebruikte strategie is. Herbestuderen wordt door meer dan 60% van de studenten gebruikt bij 
het oefenen van leerstof (Dunlosky et al., 2013). Onder herbestuderen verstaan we het, nadat de 
leerstof een eerste keer is gelezen, in eigen tempo meerdere keren achter elkaar, eventueel met 
interrupties, opnieuw lezen. Het is makkelijk in te zetten en kost relatief weinig tijd. In onderzoek 
(Bromage & Mayer, 1986) naar herbestuderen werden twee positieve aspecten gevonden. Ten eerste 
het kwantitatieve aspect; het herbestuderen zou ervoor zorgen dat de totale hoeveelheid informatie die 
gecodeerd wordt toeneemt. Het tweede kwalitatieve aspect; het herbestuderen zou er eveneens voor 
zorgen dat de belangrijke informatie, zoals een hoofdgedachte uit een paragraaf, beter wordt 
onthouden dan details (Bromage & Mayer, 1986). Ondanks bovenstaand onderzoek blijkt 
herbestuderen uit de reviewstudie van Dunlosky et al. (2013) een minder effectieve strategie wanneer 
ze vergeleken wordt met andere strategieën zoals practice testing. Dit komt met name omdat de 
effecten met betrekking tot het geheugen minder positief zijn op de langere termijn en de effecten niet 
te generaliseren zijn naar leerlingen van verschillende leeftijden, omdat onderzoek vooral plaats vond 
onder studenten (Dunlosky et al., 2013). 
     Uit het voorgaande blijkt dat de effectiviteit van practice testing als strategie voor het bevorderen 
van tekstretentie bewezen is, maar het is onduidelijk of practice testing ook tekstbegrip kan 
bevorderen. Bij tekstretentie en tekstbegrip vinden namelijk verschillende cognitieve processen plaats.  
Tijdens het inzetten van practice testing, ligt de nadruk op het leggen van associaties tussen vraag en 
antwoord (Dunlosky et al., 2013), hetgeen de effectiviteit verklaart van deze strategie bij tekstretentie.  
Bij het begrijpend lezen wordt een complex proces in gang gezet waarbij de lezer mentale 
representaties construeert (Kintsch, 1988), dat maakt het onwaarschijnlijk dat practice testing ook 
tekstbegrip kan bevorderen. 
     Bovenstaande heeft geresulteerd in de volgende centrale vraag: ‘Wat is het relatieve effect van 
practice testing, samenvatten en herbestuderen op het onthouden en begrijpen van informatie uit 
nieuws-gerelateerde teksten voor leerlingen uit de middenbouw?’  
Deze centrale vraag is onderzocht door leerlingen nieuws-gerelateerde teksten te laten bestuderen uit 
de methode Nieuwsbegrip, waarbij ze gebruik hebben gemaakt van verschillende strategieën: 
herbestuderen, samenvatten en practice testing, waarna de leerlingen zijn getoetst op tekstretentie en 
tekstbegrip. De teksten zijn nieuws-gerelateerde teksten die behoren tot het reguliere onderwijsaanbod 
en de lessen worden uitgevoerd door de eigen leerkrachten.      
     De volgende hypothesen zijn geformuleerd. Ten eerste wordt verwacht dat de strategie ‘practice 
testing’ een positief effect heeft ten opzichte van de overige strategieën met betrekking tot de retentie 
van informatie. Ten tweede wordt verwacht dat de strategie samenvatten een positief effect heeft ten 









In dit experiment is een 3 (leerstrategie) x 2 (toetstype) within-subjects ontwerp gebruikt. De 
onafhankelijke variabele leerstrategie had 3 niveaus: practice testing, herbestuderen of samenvatten. 
De onafhankelijke variabele toetstype had twee niveaus: retentietoets en tekstbegripstoets. De 
afhankelijke variabele was de gemiddelde score die werd behaald op de retentievragen en op 
tekstbegripvragen in de eindtoets na de oefensessies. De kinderen kregen op drie tijdstippen een 
nieuws-gerelateerde tekst en de daarbij behorende instructie. De teksten die de kinderen kregen 
werden gecounterbalanced over de verschillende leerstrategie-condities (zie Tabel 1).  
 
Tabel 1  
Verdeling van de strategieën en de teksten gecounterbalanced 
 Groep 1 Groep 2 Groep 3 
Tekst 1 Watersnoodramp Herbestuderen Samenvatten Practice testing 
Tekst 2 Zelfrijdende Vrachtwagens Samenvatten Practice testing Herbestuderen 




Openbare montessorischool ZieZo in Roosendaal heeft een regiofunctie en telt 315 leerlingen. In de 
middenbouw, de groepen vijf en zes, zitten 76 leerlingen. De ouders van deze leerlingen is om 
toestemming gevraagd voor het verwerken van de data van hun kinderen. Alleen de data van de 
kinderen die meededen in alle sessies is geanalyseerd. Van de ouders van twee leerlingen werd geen 
toestemming verkregen en 17 leerlingen waren bij een of meerdere sessies ziek of afwezig. Dit heeft 
geresulteerd in een onderzoeksgroep van 57 leerlingen, 33 jongens (57,9%) en 24 meisjes (42,1%) met 




Tijdens dit experiment is gebruik gemaakt van de reguliere lesmethode voor begrijpend lezen op deze 
school. Er zijn verschillende lesmaterialen en toetsen ontwikkeld door de onderzoeker en er is 




     De reguliere methode op deze school, is de methode Nieuwsbegrip van de CED-groep (CED-groep, 
2016). De methode biedt nieuws gerelateerde teksten op verschillende niveaus. De methode maakt 
gebruik van vijf leesstrategieën die gericht zijn op het bevorderen van het tekstbegrip en die evidence-
based zijn. De methode is sinds 2006 op de markt en wordt veel gebruikt op basisscholen. Uit een 
recente enquête onder meer dan 4000 gebruikers (leerkrachten en docenten) blijkt dat zij de methode 
gemiddeld met “een 8 als rapportcijfer” beoordelen (CED-groep, 2016). 
     Er zijn drie teksten (zie Bijlage 2) gebruikt met het A-niveau, dat geschikt is voor groep 5/6 van de 
basisschool. De teksten zijn uit het archief van Nieuwsbegrip gehaald om te voorkomen dat de teksten 
reeds bekend waren bij de leerlingen. Tekst 1 ‘Watersnoodramp’ (4 februari 2013) heeft 353 woorden, 
Tekst 2 ‘Zelfrijdende Vrachtwagens’ (16 februari 2015) heeft 374 woorden en Tekst 3 ‘De opkomst 
van de 3D-printer’ (7 april 2015) heeft 372 woorden.  
     Bij iedere tekst is door de onderzoeker een schriftelijke eindtoets gemaakt (zie Bijlage 3) bestaande 
uit tien retentie- en vijf begripsvragen. Het doel van deze vragen was om enerzijds het effect van de 
leerstrategieën te meten op tekstretentie en anderzijds op tekstbegrip. Bij de formulering van de vragen 
is rekening gehouden met het doel, omdat het vragen naar het reproduceren van kennis is niet 
hetzelfde is als het vragen naar tekstbegrip (SLO, 2016).  
     Bij het formuleren van kennisvragen is het belangrijk rekening te houden met het feit dat het 
antwoord letterlijk teruggevonden kan worden in de tekst. Het gaat dan om objectieve kennis zoals 
woorden, jaartallen, namen etc. Voor elke tekst zijn 10 kort antwoord vragen geconstrueerd. Een 
voorbeeld van een kennisvraag uit de toets behorende bij de tekst over de Watersnoodramp: ‘Wanneer 
(jaartal) was de watersnoodramp?’. 
     Bij het formuleren van begripsvragen is rekening gehouden met de verschillende niveaus van de 
tekstuele representatie (Kintsch, 1988). In dit onderzoek hebben we tekstbegrip gemeten op het niveau 
van het situatiemodel. Hiervoor zijn bridging inference vragen en sorteervragen gebruikt, waarbij 
verschillende vaardigheden naar voren komen zoals samenvatten, voorspellen, verbindingen leggen en 
oorzaak en gevolg aangeven (Thiede, Redford, Wiley & Griffin, 2012). Bridging inference vragen zijn 
vragen die ingaan op specifieke informatie, die niet met behulp van voorkennis beantwoord kunnen 
worden en die ingaan op de onderliggende tekststructuur (Kintsch, 1988; Wiley, Griffin & Thiede, 
2005). Een voorbeeld van een voorspellende vraag uit de toets behorende bij de tekst over 3D printers: 
‘Hoe ziet de toekomst eruit als we allemaal een 3D-printer zouden hebben?’. Sorteervragen zijn 
vragen waarbij de relaties worden gemeten die leerlingen door het lezen van de tekst hebben gelegd en 
hebben geïntegreerd met het situatiemodel (McNamara, Kintsch, Songer & Kintsch, 1996, Kamalski et 
al., 2005). Hierbij moeten belangrijke sleutelbegrippen uit de tekst in bepaalde groepen worden 
gecategoriseerd, waaruit blijkt of leerlingen de verbanden hebben gelegd. In de toets is een 




      Tijdens de oefensessies voerden de leerlingen verschillende opdrachten uit afhankelijk van de 
leerstrategie; herbestuderen, samenvatten of practice testing. De leerlingen die oefenden met de 
herbestudeerstrategie kregen de opdracht om de tekst een of meerdere keren opnieuw te bestuderen 
gedurende een vaststaande tijd. Tijdens de oefensessies waarin de samenvatstrategie werd toegepast, 
kregen de leerlingen na het lezen van de tekst een apart blad, waarop de leerlingen hun samenvatting 
schreven. Tijdens de oefensessies waarin de practice testing strategie werd toegepast, kregen de 
leerlingen een oefentoets. Op de oefentoets stonden 10 kort antwoordvragen, identiek aan de vragen 
die gebruikt zijn in de eindtoets.  
     In de periode voorafgaand aan het onderzoek heeft een pilot plaatsgevonden met een groep van tien 
kinderen uit de bovenbouw van de school. Er is geobserveerd en geanalyseerd hoeveel tijd leerlingen 
nodig hadden voor het lezen van de teksten en het maken van de opdrachten. Ten aanzien van de tijd 
zijn er geen aanpassingen gedaan. De geplande tijden, voor het lezen van de tekst en het maken van de 
opdrachten bleek voldoende. 
     Tijdens de pilot heeft deze groep leerlingen de tekst ‘Watersnoodramp’ gelezen en twee keer 
geoefend met de practice testing strategie.  Acht van de tien kennisvragen en drie van de vijf 
begripsvragen van de toets zijn naar aanleiding van de pilot aangepast en explicieter gemaakt. Een 
vraag, over de Watersnoodramp, als ‘Waar in Nederland was de watersnoodramp?’ is bijvoorbeeld 
aangepast in ‘De watersnoodramp vond plaats in drie provincies. Noem er twee.’  
     Ten slotte is de scoring van de vragen van de eindtoets aangepast. De tien kennisvragen werden in 
eerste instantie beoordeeld met 1/3 punt of 1/2 punt. Dit is aangepast in 1 punt per goed geformuleerd 
antwoord. De beoordeling van de vijf begripsvragen is aangepast naar 2 punten per goed geformuleerd 
antwoord en 1 punt wanneer een deel van het antwoord goed was. De totale scoringsmogelijkheden 
voor respectievelijk de kennis –en begripsvragen is daarmee minder uiteenlopend en leerlingen 




Het experiment heeft in de eigen klas plaatsgevonden, waarbij de leerkracht de instructies heeft 
gegeven volgens een script. De onderzoeker is als observant aanwezig geweest. De kinderen kregen 
aan het begin van de eerste les te horen dat ze Nieuwsbegrip teksten gingen bestuderen op 
verschillende manieren. Na de instructie waren er drie oefenmomenten overeenkomstig de 
leerstrategie waarmee de leerlingen op dat moment oefenden. De leerlingen kregen een toets na twee 
weken. De verdeling van de les- oefen- en toetsmomenten is te zien in tabel 2. Het totale experiment 







     Voor de dosering van de leerstofeenheden die nodig waren en de frequentie waarin het oefenen en 
testen plaats heeft gevonden, is de literatuur geraadpleegd (e.g., Dunlosky et al., 2013; Rawson & 
Dunlosky, 2012; Carpenter et al., 2009). Roediger & Karpicke (2006) geven aan dat met tussenpozen 
leerstofeenheden oefenen meer effect heeft dan één langere oefensessie (spaced vs massed practice).   
Het komt erop neer dat de beste prestaties op een eindtoets worden behaald wanneer het interval 
tussen de oefensessies ongeveer 10 tot 20% is van de gewenste tijd dat kennis vastgehouden moet 
worden (Cepeda, Vul, Rohrer, Wixted & Pashler, 2008). De oefensessies zijn daarom met een spacing 
interval van drie dagen gepland, waarna na twee weken de toets plaats heeft gevonden. Practice 
testing combineren met spacing noemen we spaced retrieval practice en dit heeft positieve effecten op 
het leren (Kang et al., 2014). In dit onderzoek is bewust gekozen voor drie oefensessies. Het blijkt dat 
bij minimaal drie oefensessies de kennis efficiënt en duurzaam wordt vastgehouden (Rawson & 
Dunlosky, 2011, 2012), Wanneer er nog een vierde of vijfde sessie geoefend wordt, leidt dit niet tot 
hogere resultaten op een eindtoets. 
     Een ander aspect waarmee rekening is gehouden, betreft het feit dat leerlingen mogelijk de 
verkeerde antwoorden onthouden. Roediger en Karpicke (2006) geven aan dat leerlingen tijdens de 
oefensessies de verkeerde antwoorden kunnen inprenten en onthouden en daardoor minder goed 
presteren. Het geven van feedback direct na de oefensessies kan dit probleem oplossen (Roediger & 
Karpicke, 2006). Daarnaast kan het geven van feedback de prestaties tijdens de oefensessies en de 
eindtoets verhogen (Kang, McDermott & Roediger, 2007). Een vorm van feedback is het achteraf 
geven van de juiste antwoorden bij de testvragen. Tijdens dit onderzoek hebben de leerlingen de 
antwoorden behorende bij de vragen direct na het oefenen ontvangen. 
Tabel 2  























































































Per leerstrategie is de procedure als volgt verlopen; 
    Tijdens de instructie van de strategie herbestuderen volgde de leerkracht een script, dat door de 
onderzoeker is geschreven (zie Bijlage 4). De leerkracht heeft hierbij aangegeven dat de leerlingen 
zelfstandig de tekst lezen en dat de kinderen nadat ze de tekst een eerste keer hebben gelezen, ze de 
tekst nog een keer bestuderen. De leerkracht heeft ook aangegeven dat er nog twee oefenmomenten 
zouden volgen, waarin de leerlingen opnieuw de tekst konden lezen en bestuderen 
     Tijdens de instructie van de strategie samenvatten volgde de leerkracht ook een script (zie Bijlage 
4), gebaseerd op de handleiding van de methode Nieuwsbegrip. De leerkracht maakte daarbij gebruik 
van een digitaal schoolbord. De leerkracht heeft een voorbeeld tekst Schiphol bestaat 100 jaar (uit het 
archief van Nieuwsbegrip, 19 september 2016) gebruikt om het samenvatten te modelen, zoals de 
methode dit beschrijft. Hierbij las de leerkracht de eerste alinea ‘100 jaar geleden’ hardop voor en zei; 
‘Ik lees het kopje goed; ‘100 jaar geleden’, het kopje zegt vaak waar het stukje eronder over gaat’. 
Vervolgens heeft de leerkracht het plaatje bij de tekst en de ‘wie-wat-waar-hoe-vragen’ besproken om 
de belangrijkste informatie uit de alinea te halen. De leerkracht klikte deze woorden en zinnen aan op 
het digitale schoolbord en maakte er vervolgens een goede zin van, waarbij steeds hardop de 
denkstappen werden voorgedaan.  
      Daarna zijn de kinderen zelfstandig aan de slag gegaan met de tekst op papier waarbij ze de tekst 
lazen en daarna de strategie samenvatten toepasten. Hierbij onderstreepten de leerlingen de belangrijke 
woorden en zinnen en daarna schreven ze een samenvatting op een apart blad. De tekst bleef op de 
tafel liggen en mocht geraadpleegd worden. De leerkracht heeft het werk klassikaal nagekeken en 
feedback gegeven op de samenvattingen. Hierbij was de samenvatting uit het script (zie Bijlage 5) te 
zien op het digitale schoolbord en heeft de leerkracht met de leerlingen besproken welke zinnen zij 
hebben opgeschreven. Tijdens de twee hierop volgende oefenmomenten maakten de leerlingen 
opnieuw een samenvatting en deze werden ook gezamenlijk nagekeken en de leerkracht gaf opnieuw 
feedback.  
     Tijdens de instructie van de strategie practice testing volgde de leerkracht het script dat door de 
onderzoeker is geschreven. Hierbij startten de leerlingen met het eenmalig bestuderen van de tekst. De 
leerlingen kregen tien vragen die door de onderzoeker zijn opgesteld waarmee ze de strategie practice 
testing toegepast hebben. De leerlingen kregen na het maken van de vragen feedback. De leerkracht 
toonde hierbij de antwoorden (zie Bijlage 6) op het digitale schoolbord en vragen en antwoorden 
werden kort besproken. De leerlingen keken hun werk na en hadden gelegenheid om vragen te stellen. 
De leerkracht benadrukte de goede antwoorden. Tijdens de twee oefenmomenten kregen de leerlingen 
opnieuw de tien vragen en schreven de antwoorden op. De tekst is hierbij niet meer geraadpleegd. De 
leerlingen kregen wederom feedback.  
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     Voor alle leerstrategieën zijn vaste tijden afgesproken voor de diverse activiteiten. Voor het eerste 
keer lezen van de teksten werd maximaal 10 minuten gegeven. Voor het herbestuderen 10 minuten, 
voor het maken van de samenvatting 20 minuten en voor het beantwoorden van de vragen in de 
practice testing conditie 15 minuten. Kinderen die eerder klaar waren mochten gaan lezen (in hun 
leesboek) totdat de tijd voorbij was. De bestudering, oefening en toetsing van de overige twee teksten 
is conform de beschrijving van de eerste tekst verlopen, maar de leerlingen bestudeerden de overige 
twee teksten met de andere twee leerstrategieën.  
     Twee weken na het laatste oefenmoment met een tekst vond de eindtoets over de betreffende tekst 
plaats (zie Tabel 2). De leerlingen startten allemaal tegelijk op een teken van de leerkracht aan het 
maken van de vragen. Vooraf gaf de leerkracht aan dat het niet erg was wanneer leerlingen een vraag 
niet wisten of wanneer ze niet op tijd klaar waren met de vragen. De vragen op het eerste blad werden 
eerst afgerond, vraag 1 t/m 14, daarna werd dit blad ingeleverd en vervolgens werd de laatste vraag, de 
sorteervraag gemaakt. Voor het maken van de toets stond maximaal 25 minuten. Leerlingen die eerder 
klaar waren ontvingen een puzzelblad, zodat ze de andere leerlingen niet stoorden. 
 
2.5 Analyse  
 
Voor de kennis- en begripsvragen zijn separate scoringsformulieren gemaakt. Voor iedere correct 
beantwoorde kennisvraag kon één punt behaald worden en de maximale score was 10 punten. Een 
antwoord kreeg een score 0 (fout) of 1 (goed). Voor iedere correct beantwoorde begripsvraag konden 
leerlingen een of twee punten behalen, de maximale score was ook hier 10 punten. Er werd bij het 
beoordelen niet gelet op spelling of zinsbouw. 
     De kennisvragen tijdens de oefensessies van practice testing waren hetzelfde als tijdens de toetsen, 
hiervoor is bij het beoordelen hetzelfde scoringsformulier gebruikt. Om de kwaliteit van de 
samenvattingen te beoordelen is een scoringsformulier gemaakt. De teksten zijn samengevat gebaseerd 
op de methode Nieuwsbegrip en deze expert-samenvattingen zijn verdeeld in idea units. Het aantal 
goede idea units is omgerekend naar een percentage om de kwaliteit van de samenvattingen van de 
leerlingen te kunnen meten. Het maximale percentage dat behaald kon worden was 100%.  Er is voor 
elke samenvatting beoordeeld in hoeverre de leerlingen de kern van de idea units uit de expert-
samenvatting hebben beschreven.        
     Om de interbeoordelaarsbetrouwbaarheid te waarborgen heeft de onderzoeker een collega gevraagd 
om de antwoorden op de kennisvragen tijdens de practice testing oefensessies, de idea units van de 
samenvattingen tijdens de oefensessies en de kennis- en begripsvragen op de toetsen mede te 
beoordelen.  
     Voor de analyses is een Repeated Measures Anova uitgevoerd met twee onafhankelijke variabelen. 
De eerste onafhankelijke variabele was leerstrategie met drie niveaus: herbestuderen, practice testing 
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en samenvatten. De tweede onafhankelijke variabele was toetstype met twee niveaus: retentietoets en 
tekstbegriptoets. De afhankelijke variabele is de toetsscore van de eindtoets. Er is een 
significantieniveau α van 0.05 gehanteerd. 
 
  3. Resultaten 
 
Om de interbeoordelaarsbetrouwbaarheid te waarborgen is de overeenkomst tussen de beoordelingen 
gemeten met Cohen’s Kappa. Voor de subset van 210 antwoorden (12,3% van totaal 1710 
antwoorden) op de kennisvragen uit de oefensessies tijdens practice testing was Cohen’s Kappa 0,98. 
Voor de subset van 273 idea units van de samenvattingen (12,3% van totaal 2229 idea units) was 
Cohen’s Kappa 0,96. Voor de subset van 200 antwoorden op de kennisvragen (11,7% van totaal 1710 
antwoorden) was Cohen’s Kappa 1,00 en voor de subset van 100 antwoorden op de begripsvragen 
(11,7% van totaal 855 antwoorden) was Cohen’s Kappa 0,98. De overeenkomst tussen de twee 
beoordelaars was hoog en daarom heeft de onderzoeker de overige resultaten beoordeeld.  
 
 
3.1 De resultaten van de oefenmomenten van de samenvatten leerstrategie en de practice testing 
leerstrategie 
De resultaten van de oefenmomenten van de samenvatten-leerstrategie en de practice testing 
leerstrategie worden toegelicht in paragraaf 3.1.1 en 3.1.2. 
 
3.1.1 De kwaliteit van de samenvattingen tijdens de oefenmomenten van de samenvatten leerstrategie 
De kwaliteit van de samenvattingen is gemeten door de samenvattingen te verdelen in idea units en te 
berekenen hoeveel procent van de idea units de leerlingen hebben gebruikt in hun samenvatting per 
oefensessie. Om de kwaliteit te meten is een Repeated Measures Anova uitgevoerd. De kwaliteit van 
de samenvattingen uitgedrukt in de het percentage en Standard Error of the Mean zijn te vinden in 
tabel 3. 
     Voor de kwaliteit van de samenvattingen is een significant effect gevonden F (2,112) = 32,787, p < 
.01, ηp2 = .369. In tabel 3 is te zien hoe de kwaliteit zich positief heeft ontwikkeld. Door Paired-
Samples T-tests uit te voeren is onderzocht hoe de kwaliteit van de samenvattingen verschilt 
uitgesplitst naar oefensessie één, twee en drie. De kwaliteit van de samenvattingen uit oefensessie 2 
was beter dan de kwaliteit van de samenvattingen uit oefensessie 1, t (56) -4,24, p= < .01, d = 0,57. 
Daarnaast was de kwaliteit van de samenvattingen uit oefensessie 3 beter dan de kwaliteit van de 
samenvattingen uit oefensessie 2,  t (56) -4,668, p = < .01, d = 0,62. Tenslotte was de kwaliteit van de 
samenvattingen uit oefensessie 3 ook beter dan de kwaliteit van de samenvattingen uit oefensessie 1, t 
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(56) -7,019, p = < .01, d= 0,93. Tussen de eerste en de laatste oefensessie was een vooruitgang in 
kwaliteit te zien van 21%. 
Noot: Samenvattenstrategie: de kwaliteit uitgedrukt in het percentage van het totale aantal idea units dat 
terugkwam in de samenvatting. Practice testingstrategie: het percentage goede antwoorden op de oefentoetsen 
(tussen haakjes St. Error of the mean). 
 
3.1.2 De kwaliteit van de antwoorden tijdens de oefensessies van de practice testing leerstrategie 
De kwaliteit van de antwoorden is gemeten door de antwoorden te beoordelen en te berekenen hoeveel 
procent van de antwoorden de leerlingen goed hebben gemaakt per oefensessie. Om de kwaliteit te 
meten is een Repeated Measures Anova uitgevoerd. De prestaties uitgedrukt in percentage goede 
antwoorden en Standard Error of the Mean zijn te vinden in tabel 3.      
     Voor de kwaliteit van de antwoorden in de practice testing conditie is een significant effect 
gevonden, F (3,168) = 57,427, p = < .01, ηp2 = .506.  In tabel 2 is te zien hoe de kwaliteit zich heeft 
ontwikkeld.  Door Paired-Samples T-tests uit te voeren is onderzocht hoe de kwaliteit van de 
antwoorden verschilt uitgesplitst naar oefensessie één, twee en drie. De kwaliteit van de antwoorden 
uit oefensessie 2 was beter dan de kwaliteit van de antwoorden uit oefensessie 1, t (56) = 8,714, p = < 
.01, d = 1.16. Daarnaast was de kwaliteit van de antwoorden uit oefensessie 3 beter dan de kwaliteit 
van de antwoorden uit oefensessie 2, t (56) = 8,478, p = < .01, d = 1,13. Vervolgens was de kwaliteit 
van de antwoorden uit oefensessie 3 ook beter dan de kwaliteit van de antwoorden uit oefensessie 1 t 
(56) = 4,235, p < .01, d = 0,56. Tenslotte was de kwaliteit van de antwoorden uit de eindtoets beter 
dan de antwoorden van oefensessie 3, t (56) = ,962, p = .340, d= 0.13. Tussen de eerste en de laatste 
oefensessie is een vooruitgang in kwaliteit te zien van 30%.  
 
3.2. Resultaten op de eindtoetsen 
 
Om te bepalen of de verschillende leerstrategieën effect hebben op de eindtoetsen is een Repeated 
Measures ANOVA uitgevoerd met twee onafhankelijke variabelen.  De eerste onafhankelijke 
variabele was leerstrategie met drie niveaus: herbestuderen, practice testing en samenvatten. De 
tweede onafhankelijke variabele was toetstype met twee niveaus: retentietoets en tekstbegriptoets. De 
Tabel 3  




Oefensessie 1 Oefensessie 2 Oefensessie 3  
Samenvatten 28,07 (2,53) 38,69 (2,74) 49,05(2,86)  
Practice testing 47,37 (3,90) 63,51(3,54) 77,19 (3,34)  
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afhankelijke variabele is de toetsscore van de eindtoets. De gemiddelde scores en standaardfout per 
leerstrategie en per toetstype zijn te vinden in Tabel 4. 
 
Tabel 4  
Gemiddelde scores kennis- en begripsvragen op de eindtoetsen overall en gesplitst, per leerstrategie  
                            Mean Overall  (St Error 
of the mean) 
Mean Kennisvragen (St 
Error of the mean) 
Mean Begripsvragen (St 
Error of the mean) 
    
Herbestuderen 41,84 (3,70) 46,32    (4,33) 37,37   (3,56) 
Practice Testing 53,50 (2,38) 79,83    (3,05) 27,19   (2,48) 
Samenvatten 42,90 (2,99) 46,14    (3,63) 39,65   (3,13) 
 
     Om te bepalen of de varianties in de variabelen gelijk zijn werd Mauchly’s Test of Sphericity 
uitgevoerd. Voor de variabele ‘leerstrategie’ (χ2 (2) = 6,76, p = 0.34, ε = .90), en voor de interactie 
‘leerstrategie *toetstype’  (χ2 (2)= 3.360,  p =  .019,  ε = .94) was deze significant. Mauchly’s Test liet 
zien dat de assumptie van sfericiteit was geschonden en daarom is een Huyn-Feldt correctie gedaan.  
     Er bleek een significant effect te zijn voor ’leerstrategie’, F (2,112) = 8,431, p = .001, ηp2 = .13. 
Gemiddelden en standaardfouten zijn te vinden in Tabel 1. Met Pairwise Comparisons zijn de 
verschillende leerstrategieën overall vergeleken. Uit de vergelijking van de leerstrategieën bleek dat de 
leerstrategieën herbestuderen en practice testing van elkaar verschilden, Mean difference = 11.67, p < 
.001. Daarnaast verschilden de leerstrategieën samenvatten en practice testing van elkaar, Mean 
difference = 10.614, p <.001. Er was geen verschil tussen de leerstrategieën herbestuderen en 
samenvatten, Mean difference = 1,05 en p = 1.00.  Er bleek eveneens een significant effect te zijn voor 
‘toetstype’, F (1,56) = 199,632, p = < ,001, ηp2 = ,781. 
      Daarnaast was er een significante interactie tussen de gebruikte leerstrategie en het toetstype op de 
eindtest, F (2,112) = 72, 128, p < .001, ηp2 =.56.  Door aparte Paired Samples T tests uit te voeren is 
nader onderzocht hoe de leerstrategieën verschillen, uitgesplitst naar kennis- en begripsvragen.  
     Op de kennisvragen bleek de practice testing leerstrategie een groter effect te hebben dan de 
herbestudeer-leerstrategie, t (56) = 8,74 p = < .01, d = 1.16. Er was met betrekking tot de 
kennisvragen geen verschil tussen de herbestudeer-leerstrategie en de samenvat-leerstrategie, t (56) = -
,036, p = .972 d = 0,01. Tussen de practice testing leerstrategie en de samenvat-leerstrategie is een 
groot verschil gevonden t (56) = 8,919, p = < .01, d= 1.19.    
     Op de begripsvragen bleek de samenvatleerstrategie te verschillen van de practice testing 
leerstrategie t (56) =  -3,81, p = < .01, d =0.51. Er was met betrekking tot de begripsvragen geen 
verschil tussen de samenvatleerstrategie en de herbestudeer-leerstrategie, t (56) = -,66 , p = ,515, d = 
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0.09, maar wel een verschil tussen de practice testing leerstrategie en de herbestudeerleerstrategie, t 
(56) = -3,64, p = ,0044, d = 0.41. 
 
4.Conclusie en discussie 
 
    In dit onderzoek is gezocht naar een antwoord op de vraag: ‘Wat is het relatieve effect van practice 
testing, samenvatten en herbestuderen op het onthouden en begrijpen van informatie uit nieuws-
gerelateerde teksten voor leerlingen uit de middenbouw?’ Deze centrale vraag is onderzocht door 
leerlingen nieuws-gerelateerde teksten te laten bestuderen uit de methode Nieuwsbegrip. Bij herhaalde 
oefening met deze teksten is gebruik gemaakt van verschillende strategieën: herbestuderen, 
samenvatten en practice testing, waarna de leerlingen zijn getoetst op tekstretentie en tekstbegrip. De 
teksten die zijn gebruikt zijn nieuws-gerelateerde teksten die behoren tot het reguliere 
onderwijsaanbod en de lessen zijn uitgevoerd door de eigen leerkrachten.  
     Belangrijkste uitkomst van dit onderzoek is dat er een significant interactie-effect gevonden is 
tussen de leerstrategieën en het type eindtoets dat werd gebruikt. Met name de practice testing 
strategie liet een positief effect zien op de retentievragen. Dit is in lijn met eerder onderzoek naar 
practice testing en tekstretentie dat plaats vond in een onderwijscontext (e.g., Carpenter et al., 2009; 
Roediger & Karpicke, 2006; Goossens et al.,2013, 2014; Rohrer et al., 2010). Bij aanvang van het 
onderzoek zijn een tweetal hypothesen geformuleerd.  
 
4.1 Practice testing 
De eerste hypothese die geformuleerd is was dat de strategie ‘practice testing’ een positief effect zou 
hebben ten opzichte van de overige strategieën met betrekking tot de retentie van informatie. Deze 
hypothese is bevestigd. Deze verwachting was gebaseerd op verschillende reviewstudies (Dunlosky et 
al, 2013, Roediger & Karpicke, 2006, Adesope et al., 2017). Hieruit blijkt dat practice testing een 
positief effect heeft op het onthouden van informatie. Door middel van het tussentijds testen wordt de 
informatie gereactiveerd en worden de geheugensporen versterkt. Er ontstaat een associatie tussen de 
vraag en het bijbehorende antwoord (Bjork & Bjork, 1992). Dit leidt ertoe dat leerlingen de informatie 
uit hun lange termijn geheugen makkelijker terug kunnen halen (retrieval practice). en resulteert in 
betere prestaties (Dunlosky et al, 2013, Roediger & Karpicke, 2006, Adesope et al., 2017). 
       Wanneer we het positieve effect van practice testing op tekstretentie vergelijken met de 
leerstrategieën samenvatten en herbestuderen blijkt het verschil groot te zijn. Practice testing is in 
ander onderzoek veelvuldig vergeleken met herbestuderen en het resultaat van dit onderzoek is in 
overeenstemming met deze studies (e.g., Dunlosky et al, 2013; Roediger & Karpicke 2006, Adesope et 
al., 2017).  
      Hieruit blijkt dat practice testing ten opzichte van herbestuderen een positief effect heeft met 
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betrekking tot het geheugen op de langere termijn. Herbestuderen blijkt een ineffectieve manier van 
leren te zijn (Dunlosky et al., 2013, Adesope et al., 2017).  Herbestuderen zou ervoor kunnen zorgen 
dat een hoofdgedachte uit een paragraaf beter wordt onthouden, maar is niet gericht op het onthouden 
van details (Bromage & Mayer, 1986).  Uit de recente studie van Adesope et al. (2017) blijkt dat 
leerlingen zelfs een vals gevoel van beheersing kunnen krijgen door het herbestuderen, wat resulteert 
in overmoedigheid. Wanneer leerlingen de tekst een aantal keer lezen, denken ze de tekst steeds beter 
te kennen, maar dit betekent niet dat ze de juiste kennis hebben geleerd (Adesope et al., 2017). Het 
onthouden van details en het beantwoorden van kennisvragen is hierdoor lastig en maakt 
herbestuderen niet geschikt voor de retentie van informatie (Bromage & Mayer, 1986, Adesope et al., 
2017).  
      Wanneer practice testing wordt vergeleken met samenvatten, wordt samenvatten gezien als een 
minder geschikte strategie om in te zetten (e.g. Dunlosky et al, 2013).  In het onderzoek van Dunlosky 
et al. (2013) is gekeken naar de effecten van het samenvatten op verschillende criteria zoals 
materialen, leertaken en -condities en kenmerken van studenten.  Samenvatten kan een effectieve 
leerstrategie zijn wanneer leerlingen goed getraind zijn in het samenvatten, maar is een complexe 
strategie om leerlingen aan te leren. Met betrekking tot de leertaken, blijkt samenvatten maar bij 
weinig taken effect te scoren (Dunlosky et al., 2013). De verwachting, op basis van de theorie, dat 
samenvatten een minder geschikte leerstrategie voor tekstretentie is, is met de resultaten van dit 
onderzoek, uitgekomen.  
     Hoewel er met betrekking tot tekstretentie dus een groot voordeel was van practice testing ten 
opzichte van de andere strategieën, was dit voor tekstbegrip andersom. Uit dit onderzoek is namelijk 
gebleken dat de leerlingen die oefenden met de practice testing leerstrategie slechter presteerden op 
tekstbegrip ten opzichte van de overige twee strategieën.  Een verklaring hiervoor is te vinden in de 
theorie, die aangeeft dat bij tekstbegrip en tekstretentie andere cognitieve processen plaats vinden. 
Gaat het bij tekstretentie vooral om het onthouden van feiten door middel van associaties tussen vraag 
en antwoord (Bjork & Bjork, 1992), bij tekstbegrip gaat het vooral om de mentale representatie, de 
onderlinge verbanden en structuur die de leerling ziet tijdens het lezen van de tekst (Kintsch, 1998). 
De leerlingen die geoefend hebben met herbestuderen en samenvatten hebben de tekst in alle drie de 
oefensessies kunnen lezen, terwijl de leerlingen in de practice testing conditie de tekst één keer 
hebben gelezen (drie weken voor de toets). De leerlingen in de andere condities hadden meer 
mogelijkheden om de onderlinge verbanden en structuur tot zich te nemen.  
      Ten slotte is het opvallend, ten aanzien van de effecten van de practice testing strategie, dat de 
leerlingen bij de laatste oefensessie vrijwel identiek presteerden als op de eindtoets (respectievelijk 
77,2% versus 79,8%). Blijkbaar zijn de leerlingen in staat geweest om de kennis ook op de 
uiteindelijke toets vast te houden en niet te vergeten over zo’n relatief lange periode. Dat is 
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uitzonderlijk, want ander onderzoek (e.g. Adesope et al., 2017, Carpenter et al., 2009, Kang et al., 
2014, Roediger & Karpicke, 2006) laat zien dat een substantieel deel van de kennis wordt vergeten op 
de uiteindelijke toets ten opzichte van de laatste oefensessie. Ter illustratie, Roediger en Karpicke 
(2006) keken niet alleen naar het effect van practice testing, maar brachten ook de mate van vergeten 
in kaart. Het bleek dat de leerlingen 46% van de kennis vergaten wanneer ze geen mogelijkheid 
hadden gehad om te oefenen, 27% wanneer ze één oefensessie hadden gehad en dat ze 13% vergaten 
wanneer ze, net als in dit onderzoek, drie oefensessies hadden gehad. Hoewel er geen directe 
verklaring is gevonden voor het feit dat de leerlingen in dit onderzoek de kennis vasthielden, kan 
geconstateerd worden dat er geen sprake is van een plafond-effect, de leerlingen presteerden op 80%.  
      
 
4.2 Samenvatten                                                                 
De tweede hypothese was dat de strategie samenvatten een positief effect zou hebben ten opzichte van 
de overige strategieën met betrekking tot tekstbegrip. Deze verwachting was gebaseerd op het feit dat 
wanneer samengevat wordt leerlingen zich richten op de hoofdgedachte uit de tekst waarbij ze de 
informatie actief organiseren en parafraseren, hetgeen leidt tot diepere verwerking en tekstbegrip 
(Dole et al., 1991, Garner, 1982).  
     Ten opzichte van practice testing had samenvatten inderdaad een positief effect op tekstbegrip, 
maar niet ten opzichte van herbestuderen. Omdat herbestuderen gebruikt is als controleconditie en de 
strategie samenvatten het niet beter doet dan herbestuderen kan geconcludeerd worden dat deze 
hypothese is verworpen. Het meeste onderzoek ten aanzien van tekstbegrip (e.g., National Reading 
Panel, 2000; Aarnoutse & Schellings, 2003; Cromley & Azevedo, 2007) laat zien dat de samenvatten 
strategie tekstbegrip bevordert. Het resultaat van dit onderzoek is in tegenspraak met die uitkomsten 
omdat het positieve effect hier niet als zodanig is gevonden in vergelijking met herbestuderen.      
     Hoe komt het dat de samenvattenstrategie een minder groot effect op tekstbegrip heeft dan 
verwacht? Een mogelijke verklaring kan zijn dat de kwaliteit van de betreffende samenvattingen een 
belangrijke rol heeft gespeeld. Onderzoek heeft aangetoond dat die kwaliteit een rol speelt in de 
manier waarop de leerlingen de belangrijkste informatie uit de teksten opgeslagen hebben in hun 
geheugen (Garner, 1982). Voorafgaand aan dit onderzoek zijn de teksten geanalyseerd en is bepaald 
uit welke kernzinnen de samenvattingen van deze teksten bestaan. Bij de analyse van de 
samenvattingen, die gemaakt zijn door de leerlingen, is gekeken naar de mate waarin de leerlingen de 
kernzinnen uit de tekst hebben gehaald en verwerkt hebben in hun samenvatting. Het bleek dat de 
leerlingen tijdens de eerste oefensessie het lastig vonden om de juiste informatie te selecteren en de 
informatie in te perken zodat een korte versie ontstond (e.g., Hidi & Anderson, 1986; Brown et al., 
1981). Het gemiddelde van het aantal kernzinnen van de eerste sessie was 28%. Na drie oefensessies 
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lieten de leerlingen zien gemiddeld maximaal 49% van de kernzinnen te kunnen verwerken in hun 
samenvatting. Ondanks dat de samenvattingen wel in kwaliteit toenamen, was deze progressie (21%) 
beperkt. Dit onderzoek bevestigt dat, wanneer leerlingen onvoldoende getraind zijn in het maken van 
een kwalitatief goede samenvatting, dit van grote invloed is op de mate van tekstbegrip (Garner, 
1982). Het maken van een samenvatting vergt een intensief trainingstraject (e.g., Dunlosky et al., 
2013). Ondanks dat de methode Nieuwsbegrip het samenvatten als een van de vijf strategieën inzet om 
tekstbegrip te bevorderen heeft dit bij dit onderzoek niet tot het gewenste resultaat geleid. Een 
aanbeveling zou kunnen zijn om de strategie samenvatten en de manier waarop deze wordt aangeleerd 
door de methode nader te onderzoeken en eventueel aan te passen.      
     Een andere verklaring voor het minder grote effect van het samenvatten zou kunnen zijn dat andere 
variabelen een grotere rol hebben gespeeld, zoals achtergrondkennis of woordenschat, bij het 
bevorderen van tekstbegrip. Cromley & Azevedo (2007) hebben in hun onderzoek een groot effect 
gevonden voor woordenschat en achtergrondkennis, maar slechts een klein effect van het gebruik van 
strategieën zoals samenvatten.   
     Een laatste verklaring zou kunnen zijn dat herbestuderen net als samenvatten een positief effect 
heeft op tekstbegrip. Voor tekstbegrip is het maken van een situatiemodel (Kintsch, 1998) 
noodzakelijk, mogelijk kan dit ook gemaakt worden door de herbestuderen strategie toe te passen. Uit 
onderzoek (Bromage & Mayer, 1986) bleek dat het herbestuderen ervoor zorgt dat de totale 
hoeveelheid informatie die gecodeerd wordt toeneemt. De leerlingen hebben de tekst meerdere keren 
bestudeerd en dit zou een belangrijke reden kunnen zijn voor het opvallende resultaat. Dit zou ook 
kunnen verklaren waarom herbestuderen zoveel beter werkte voor het bevorderen van tekstbegrip dan 
practice testing. De leerlingen in de practice testing conditie hebben de tekst één keer mogen lezen 
tijdens de eerste oefensessie. Daarna richtten de oefensessies zich op het onthouden van de feitelijke 
informatie die gevraagd werd en niet op de onderlinge verbanden en structuur van de tekst. Een 
mogelijk gevolg is dat de leerlingen zich deze onderlinge structuur en het gemaakte situatiemodel na 
drie weken niet meer kunnen herinneren en daardoor laag scoorden op tekstbegrip. 
 
     
4.3 De onderwijspraktijk  
Uit dit onderzoek is naar voren gekomen dat practice testing een positief effect heeft op tekstretentie. 
Een reden waarom dit onderzoek relevant is voor de onderwijspraktijk is dat het zich onderscheidt, 
voor zover bekend, door een aantal belangrijke aspecten, omdat het plaats heeft gevonden binnen de 
dynamische omgeving van de eigen klas, met leermaterialen die in de praktijk gebruikt worden en met 
de leerkracht als uitvoerder van de lessen. Het laat zien dat practice testing ook in díe omstandigheden 
een positief effect sorteert op retentie.  
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      De aanbeveling die hieruit voortvloeit voor de onderwijspraktijk is om practice testing in te zetten, 
wanneer het doel het bevorderen van retentie is. Het is een effectieve en efficiënte strategie (Kang et 
al., 2014, Adesope et al., 2017). Toch wordt practice testing nog weinig ingezet (Dunlosky et al., 
2013; Kang et al., 2014).  Dit komt ten eerste doordat de leerkrachten zelf terugvallen op de manier 
waarop zij zelf in het verleden onderwijs hebben genoten, zij zijn te weinig bekend met de 
leerstrategie practice testing (Kang et al., 2014). Ten tweede doordat onderwijsmateriaal meestal zo 
geconstrueerd is dat het inzetten van spaced practice testing minder voor de hand liggend is (Kang et 
al., 2014).  
      Ongeacht de kennis die geleerd moet worden kan practice testing op veel momenten toegepast 
worden. Door de recente ontwikkelingen binnen de onderwijsmaterialen en het benutten van digitale 
middelen wordt het makkelijker en aantrekkelijker om practice testing te integreren binnen het 
onderwijscurriculum (Kang et al., 2014). Dit kan door middel van oefentoetsen, quizzen en 
flitskaarten, maar ook door de wachttijd tijdens lezingen of instructies te verlengen en meer leerlingen 
de kans te geven antwoord te geven op gestelde vragen door middel van wisbordjes en andere 
materialen (Adesope et al., 2017). Het stelt alle leerlingen in de gelegenheid om cognitief voordeel te 
hebben doordat ze de informatie uit hun geheugen kunnen terughalen. Daarnaast ontwikkelen zij zich 
metacognitief doordat ze zelf kunnen beoordelen in hoeverre zij het antwoord goed hadden (Adesope 
et al.,2017) 
      Wat betreft de inzet van het samenvatten als strategie bij tekstbegrip zijn de resultaten van dit 
onderzoek niet overtuigend. Het samenvatten blijkt niet het gewenste effect te hebben. Het is van 
belang de strategie nader te onderzoeken en na te denken hoe de manier waarop leerlingen het 
samenvatten aanleren aangepast kan worden, zodat het in de toekomst wel voldoende effect sorteert.       
     Dit toegepaste onderzoek creëert een brug tussen de wetenschap en de praktijk. Aangezien het 
overbruggen van de kloof tussen wetenschap en de praktijk een van de grootste uitdagingen is (Cuban, 
1990; Pogrow, 1996), levert dit onderzoek een belangrijke bijdrage voor beide partijen. Enerzijds biedt 
het de wetenschap bevestiging van de theorie en stimuleert het vervolgonderzoek naar aanleiding van 
nieuwe onderzoeksvragen. Anderzijds biedt het de praktijk het bewijs van het praktische nut van de 
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